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وال روتوم 


میدن ایا 


یاد گیری در پارادایم پیچید گی: ماهیت. قلمرو و فرایند 


رضا محمدی چابکی ‏ پروین بازقندی » سعید ضرغامی همراه " 

تاریخ دریافت : ۹۶/۳/۲۸ تاریخ پذیرش: ۹۶/۵/۱۶ 

هدف اصلی این مقاله تبیین ماهیت قلمرو و فرایند یاد گیری بر اساس پارادایم پیچید گی می‌باشد. بدین 
منظورء نخست نظریه‌های سنتی یاد گیری با نظر به مبانی فلسفی آن‌ها مرور شده و نحوه شکل گیری نظریه 
ارتباط گرایی در پارادایم پیچید گی بررسی شد. سپس ماهیت؛ قلمرو و فرایند یاد گیری بر اساس پارادایم 
پبچید گی تبیین شد. در تبین ماهیت ید گیری در این پارادایم» سسه ویژگی یاد گیری پیچیده شامل «مقارنه 
دانش و داننده» «کلاس و فراسیستم‌ها همچون سیستم‌های یاد گیرنده» و «وابستگی متقابل تدریس و 
یاد گیری» تبیین شدند. سپس قلمرو باد گیری بر بستر پارادایم پیچید گی تبیین شد. دراین‌باره استدلال شد 
که یاد گیرند گان علاوه بر افراد فرا گیرنده می‌تواند شامل گروه‌های اجتماعی و کلاسی» مدارس, اجتماع‌ها؛ 
بدنه‌های دانش» زبان‌هاء فرهنگ‌ها» گونه‌ها و غیره نیز با شند. ازاین‌رو» سخن گفتن از «سازمان یاد گیرنده» در 
چنین زمینه‌ای معنای شفاف‌تری می‌بابد. همچنین» درباره فرایند یاد گیری استدلال شد که یاد گیری فرایندی 
«نوپدید» بوده و شامل «تکامل همگام» افر اد گروه‌های اجتماعی و جامعه گسترده‌تر است. به‌عبارت‌دیگر در 
فرایند یادگیری تا کید بر روابط میان عناصر به‌جای خود عناصر است و ذهن انسان به‌عنوان یک سیستم 
انطباقی مورد ملاحظه قرار می‌گیرد. 

واژه‌های کلیدی: یاد گیری پارادایم پیچیدگی. ارتباط گرایی. 
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مقدمه 

یاد گیری یکی از مفهوم‌ها و فرایندهای بنیادی قلمرو تعلیم و تربیت اسست. به گونه‌ای که می‌توان 
گفت هدف تعلیم و تربیت یادگیری است. در سده اخیر یاد گیری بسیار مورد توجه نظریه پردازان ترییتی 
بوده و نظریه‌های گونا گونی دراین‌باره ارائه شده است (2014 ,101727 :2007 825). در این زمینه 
می‌توان به نظریه‌های رفتارگرایی » شناخت گرایی » سازنده‌ گرایی " و ارتباط گرایی * اشاره کرد که مبتنی بر 
مفروضه‌های پارادایمی متفاوتی شکل گرفته‌اند. برحی پژوهشگران در تبيین نظریه‌های یاد گیری به مفروضه 
اساسی «بازنمایی»*اشاره دا شتند. این مفرو ضه از سده هفدهم میلادی به بعد در نظام‌های تربیتی غلبه یافته 
است به گونه‌ای که مدرسه‌ها متولی بازنمایی زندگی واقعی» و «انتقال دانش بازنمایی شده» به یاد گیرند گان 
شدند (2008 وععتاات 24 محاعع1ظ ,ععهاد0 :2007 ,ع050۵7 تک 1916502). به طور نمونه» کمنیوس تحت 
تأثیر د کارت معتقد بود که مدر سه باید صویر ساده شده‌ای از جهان را به گونه‌ای در اختیار کودکان قرار 
دهد که آن‌ها بتوانند به شکل محسوس و ملموسی آن را دریابند (1654/1810 ,00605)). برخلاف این 
دید گاه دیویی معتقد بود که «جهان ایستا نیست» در نتیجه» دانش باید در قالب موضوع‌های درسی 
طبقه‌بندی شده. کلی انتزاعی و ایستا ارائه شود. از نظر او تلقی دانش به مثابه امر بازنمایی شده و ثابت که 
می‌توان آن را از بیرون به کودک منتقل کرد با روح یاد گیری که ناظر به فعالیت کودک است. نا سا زگار 
است (1902/1966 ,0076۷). او تأ کید می‌کند که یاد گیری مستلزم فعالیت در زندگی واقعی اسست و 
بنابراین پيشنهاد می‌دهد که مدرسه‌ها را به مکان‌هایی تبدیل کنیم که بچه‌ها بتوانند به صورت مستقیم با 
تجربه و کشف یاد بگیرند. برای این کار لازم است زند گی واقعی را وارد مدرسه کنیم و خود زندگی را به 

بچه‌ها بنمايانيم نه این که تصویری مرده ایستا و انتزاعی از آن را برای آن‌ها بازنمایی کنیم. 
نمونه‌ای که بدان اشاره شد نشان دهنده تحول نظریه‌های یاد گیری تحت تأثیر تغییرات پارادایمی 
است. تاکنون پژوهش های بسیاری به اين گو نه تحولات در نظر به‌پردازی تربیتی اشاره داشستها ند 
(2015 :2013 ,20016 ۷]۵02201). در همین راستاء پژوهش حاضر به دنبال آن است که با نظر به 
مفروضه‌ها و مولفه‌های اساسی پارادایم پیچید گی (20130 ,0020016 10022401 به تبیین ماهیت» قلمرو 
و فرایند یاد گیری بپردازد. بدین منظور ابتدا نظریه‌های سنتی یاد گیری با نظر به مبانی فلسفی آنها مرور شده 
و نحوه شکل گیری نظریه ارتباط گرایی به‌عنوان نمونه‌ای از نظریه‌پردازی یاد گیری در پارادایم پیچید گی 
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بررسی خواهد شد. در ادامه به ترسیم ویژگی‌های یاد گیری در این پارادایم پرداخته می‌شود. 


مرور تطبیقی نظریه‌های باد گیری 

معمولا نظر به های ستتی یاد گیری در قالب نظر به‌هایی مانند رفتار گرایی» ش-ناخت گرانی و 
سازنده گرایی معرفی شده‌اند. همچنین؛ یکی از نظریه‌های جدیدتر در این قلمرو نظریه ارتباط گرایی است. 
این نظریه وا کنشی به دو رویکرد بنیادی «انتقال دانش» و «ساخت دانش» در شکل‌دهی نظریه‌های یاد گیری 
سنتی است. طبق رویکرد نخست. دانش می‌تواند از معلم به‌عنوان دارنده آن به دانش آموز به‌عنوان پذیرنده 
آن منتقل شود اما در رویکرد دوم دانش قابل انتقال نیست بلکه به و سیله فراگیر ساخته شدنی است و در 
این فراینده نقش معلم تسهیلگری فرایند ساخت دانش است. درحالی که براساس نظربه ارتباط گرایی؛ 
دانش نه می‌تواند منتقل شود و نه می‌تواند به و سیله فراگیر ساخته و تولید شود بلکه دانش در شبکه‌ای از 
افراد و جوامع: شکل گرفته و رشد می کند. استرانگ و هاچینز با طرح پرسش‌های اصلی به مقایسه این 
چهار نظریه یاد گیری پرداخته‌اند که در جدول (۱) به طور خحلاصه نشان داده شده است: ( 204 50۳0082 


)۲10 0199, 9 


جدول ۱: مقایسه نظر به‌های باد گیری غالب (۳.57 ,2009 ,۲۱۵۲00185 2901 ۵ظ60۲0) 


مسئله اپرسش رفتا رگرایی شناخت گرایی سازنده گرایی ار تباط گرایی 
یاد گیری چگونه رخ | جعبه سیاه یعنی تأکید بر | به شیوه‌ای ساختاری و | به صورت اجتماعی | توزیع شده در یک شبکه که به شکل 
می‌دهد؟ رفتار قابل مشاهده است. محاسباتی و تجربی با معنای اجتماعی و فناورانه و از راه الگوهای 
خلق شده توسط هر | تشخیصی و تفسیری تقویت می‌شود. 
یاد گیرنده 
چه عواملی یاد گیری پاداش, تنبیه و جذب طرح‌واره‌های موجود ‏ | درگیری مشارکت 
را تحت تأثیر قرار و تجارب پیشین و عوامل فرهنگی و تنوع شبکه 
می‌دهند؟ اجتماعی 
نقش حافظه چیست؟ حافظه دستگاه خود کار کد گذاری؛ ذخیره و دانش پیشین در الگوهای انطباقی بازنمایی 
تجارب تکرار شده است بازیابی موقعیت فعلی تلفیق وضعیت‌های موجود در شبکه‌ها 
که در آن تشویق و تنبیه می‌شود. 
بیشترین نقش را دارند. 
انتقال چگونه رخ جذب و پاسخ بازنمایی ساخت‌های اجتماعی شدن اتصال به گره‌ها 
می‌دهد؟ دانشی «داننده» 
چه رویکردی به یادگیری تکلیف محور | استدلال مخالفت اجتماعی ابهام یادگیری پیچیده هسته تغییر سریع» 
یادگیری بهترین تببین روشن» حل مسئله منابع دانش متنوع 
برای اين نظریه است؟ 
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زیمنس و تیتتب رگر" (۲۰۰۹) بیان می کنند که طبق نظر یه ارتباط گرایی در بحث یاد گیری دانش و 
شناخت در شبکه‌های انسان‌ها و فناوری توزیع شده است و یاد گیری فرایند پیوند. رشد و هدایت این 
شبکه‌ها ست. م (۳.54 ,2009 ,5طنداهان11 20 ع«0تا5). آنها مدعی‌اند که ارتباط گرایی براساس نظریه‌های 
آ شوب پیچید گی و خود سازمان‌دهی برای د ستیابی به نظریه‌ای منسجم درباره یادگیری در عصر دیجیتال 
مطرح شده است. در توضیح این مطلب. استرانگ و هاچینز اشاره می کنند که دو دسته از نظریه‌های 
یادگیری مقابل هم قرار می گیرند: د سته نخست که به پارادايم سادگی تعلق دارند و دربردارنده نظریه‌های 
رفتار گرایی» شناخت گرایی و سازنده گرایی است و از سوی دیگر می‌توان نظریه ارتباط گرایی را نام برد که 
به پارادایم پیچیدگی تعلق دارد (2009 ,۳11605 204 ع50700). دراین باره می‌توان به مبانی فلسفی 
متفاوت این دو پارادایم اشاره کرد: 

محمدی چابکی مولفه‌های هستی شناختی پارادایم سادگی (شامل واقع گرایی ساده ؛ علیت خطی " 
و تعین گرایی؛) را در برابر مولفه‌های هستی شناختی پارادایم پیچید گی ( شامل واقع گرایی انتقادی پیچیده » 
علیت پیچیده" و تعين گرایی ساختاری") قرار داده است (2015 ,ن۵۵016) ۷/00۵۳0241). در واقع گرایی 
ساده می‌توان گزاره‌هایی را درباره واقعیت طرح کرد که منطبق بر واقعیت و بازنمای آن باشند. بدین 
ترتیب» گزاره‌ها و محتوای آن‌ها می‌توانند تناظری یک به یکک با واقعیت داشته باشند. در مقابل با 
واقع گرایی انتقادی پیچیده گزاره‌های علمی علاوه بر ماهیت واقع گرایانه. ماهیتی انتقادی و سازه گرایانه نیز 
دارند و واقعیت پیچیده‌تر از آن است که در قالب گزاره‌ها به‌طور کامل در دسترس باشد. طبق ملفه علیت 
خطی در پارادایم پیچید گی؛ رابطه‌ای خطی بین معلول و علت يا علت‌ها برقرار اسست و ازاین‌رو با تبیین 
رابطه خطی علت و معلول می‌توان آینده رویدادها را به‌طور قطعی پیش‌بینی و معین کرد (تعین گرایی). در 
مقابل در پارادایم پیچید گی رابطه خطی بین علت و معلول پذیرفته نیست و به جای آن؛ علیت غیر خطی 
وجود دارد که مطابق آن و به دلیل انشعاب. رابطه‌ای غیرخطی بین علت‌ها و معلول‌ها در کل سیستم برقرار 
می‌شود و ازاین رو نوعی تعین ویژه را باید در کل ساختار سیستم در نظر گرفت (تعین گرایی ساختاری). 

همچنین» محمدی چابکی ملفه های معر فت‌ش‌ناختی پارادايم سادگی (شامل قطعیت * 
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بازنمایی گرایی " و نظریه انطباقی صدق ؟) را در برابر مولفه‌های معرفت شناختی پارادایم پیچید گی (شامل 
عدم قطعیت ‏ بازنمایی توزیعی * و نظریه صدق فازی") معرفی می کند. طبق ملفه قطعیت در پارادایم 
سادگی. دانش می‌تواند امری قطعی و یقینی باشد که در فرایند بادگیری کسب یا ساخته می‌شود. در مقابل» 
در پارادایم پیچید گیء دانش همواره با عدم قطعیت همراه است و هیچ گاه نمی تواند یقینی باشد. همچنین» 
دانش در پارادایم سادگی دارای ماهیت بازنمایی است و ازاین‌رو تناظری یک به یکک بین گزاره‌های دانشی 
و واقعیت وجود دارد. در مقابل در پارادایم پیچید گی به سبب انشعاب. پیامد رویدادها احتمالی است و 
گزاره‌ها نیز توزیعی و ناظر به احتمال‌های گوناگون هستند. به همین ترتیب. در پارادایم ساد گی در ارزیابی 
صدق یا کذب گزاره‌ها می‌توان آن‌ها را با واقعیت قطعی و یگانه مقایسه کرد و در صورت تطابق صادق 
خواهند بود؛ اما در پارادایم پیچید گی» صدق وابسته به شرایط انشعاب است و ازاین‌رو چند گانه و فازی 
است (20130 رامق ن20صطهطم]0۷. 
طبق نظریه ارتباط گرایی» یاد گیری عبارت اسست از فرایند خلق گره‌ها و ارتباطات جدید در میان 

عنا صر شبکه. به‌عبارت‌دیگر» یاد گیری فرایند شکل‌دهی و شکل گیری شبکه‌ها می‌با شد و دانش در سطح 
شبکه‌ای از افراد و فناوری‌ها توزیع شده و یاد گیری فرایند ارتباط و راه‌یابی به چنین شبکه‌هایی اسست؛ 
بنابراین» یادگیری تنها از راه شبکه‌ها رخ نمی‌دهد يا تسهیل نمی‌شود بلکه یاد گیری همان فرایند 
شتکل گیری و یا شکل دادن به شبکه‌ها است (2014 21 61 ,[91004025). اين توضیح یاد آور همان 
ملفه‌های پارادایم پیچیدگی است که به آنها اشاره شد. اصول اساسی نظریه ارتباط گرایی چنانکه از سوی 
زیمنس " (۲۰۰۶) ارائه شده. عبارت‌اند از: 

یاد گیری و دانش نیازمند تنوع دیدگاه‌ها برای نمایاندن و بازنمایی کل است که بدین ترتیب امکان 

انتخاب بهترین رویکرد نیز فراهم می‌شود. 

۲ یاد گیری فرایند شکل گیری شبکه‌ای از پیوندهای تخصصی " یا منابع اطلاعاتی است. 

۳ دانش در شبکه‌ها قرار می‌گیرد. 

۴ دانش ممکن است در ابزارهای غیرانسانی جای بگیرد و یادگیری با فناوری تسهیل يا محقق 


می‌شود: 
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۵ قابلیت دانستن از آنچه در حال حاضر دانسته می‌شود. مهم تر است. 

۶ یادگیری و دانستن ثابت و فرایندی همیشگی است (محصول یا حالتی پایان‌پذیر نیست). 

۷ برای افراد توانایی دیدن پیوندها و تفشخیص الگوها و نیز معنا دادن به میدان‌هاه ایده‌ها و مفهوم‌ها؛ 
مهارت بنیادی است. 

۸ اعتبار! هدف همه فعالیت‌های یاد گیری ارتباط گرایانه است. 

٩‏ تصمیم گیری یاد گیری اسست؛ انتخاب آنچه باید یاد گرفت و معنای اطلاعات ورودی با عینکك 
واقعیت در حال تغییر نگریسته می‌شود. گرچه ممکن است در حال حاضر پاسخ درستی وجود 
داشته باشد ولی با تغییر شرایط اطلاعاتی اثرگذار بر تصمیم ممکن است فردا درست نباشد 
(۳۵.54-55 ,2009 رفصتطهان۲۲ 0صه عط0ام). 
با نظر به مراتب فوق و اذعان صاحب‌نظران» نظریه یاد گیری ارتباط گرایی در بستر پارادایم 

پیچیدگی پدید آمده و رشد کرده اسست. با این حال, نمی‌توان گفت که این نظریه تنها نظریه یاد گیری 
شکل گرفته در پارادایم پیچید گی خواهد بود. به‌عبارت‌دیگر» یاد گیری در اين پارادایم دارای ماهیت؛ قلمرو 


و فرایند جدیدی خواهد شد که طبق آن نظریه‌های یاد گیری متنوعی قابل عرضه می‌باشند. 


ماهیت باد گیری در پارادايم پیچید گی 

نظریه‌پردازان پیچید گی ضمن تأیید اهمیت بافت و زمینه شناخت يا ذهن را در این جایگاه محدود 
نمی کنند» بلکه در عوض. ذهن را فوشتر تاش کت با از سیستم‌های پیجیده» توریع شده ‏ می‌دانند؛ 
بنابراین» «ذهن) امری نوپدید" است که شامل آگاهی افراد مختلف بوده ولی از آن‌ها فراتر است. با این 
توضیح سخن گفتن از «ذهن جمعی» "در یک کلاس درس (به‌عنوان یک سیستم پیچیده) که شامل 
آ گاهی افراد کلاس بوده و فراتر از آن‌ها می‌باشد. مناسب به نظر می‌رسد. می‌توان این گونه بیان کرد که 
برخلاف دید گاه‌های رایج در پارادایم سادگی, یادگیری صرفاً «تغییر و اصلاح رفتار»" آن چنان که 
رفتار گرابان معتقدند» نیست و این عقیده که «تجربه علت یاد گیری است» مطلبی غیرعملی و بی‌فایده است. 


تجربه را می‌توان صرفاً محر کک و انگیزاننده" یاد گیری دانست. نه علت تامه آن. در عوض» یاد گیری نوعی 


1 

0و1 2۰ 

جمصمصورمحقط ۳ اصمع تمحر .3 
۵ 0011600۷76 .4 

5. ۱۷۲۵01 )1624100 1 ۲ 
6.12280 
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دگرسازی یا د گرگونی در یاد گیرنده اسست که هم‌زمان فیزیکی و رفتاری می‌باشد. اين امر از منظری 
زیست شناختی» نوعی د گ رگونی ساختاری | محسوب می‌شود. ازاین‌رو؛ گرچه باد گیری مشروط به 
تجربیات خاص است اما معلول ساختار زیستی -تجربی " پیچیده یاد گیرنده می‌با شد نه معلول یک مح رکث 
بیرونی (12-13 ۳0۵۰ ,2006 ,5087 200 122۷15). این دید گاه اخیر مخالف موافه های علنت خطی و 
تعین گرایی در پارادايم ساد گی می‌باشد. به‌عبارت‌دیگره هنگامی که یاد گیری برحسب فرایندهای مشروح و 
پیچیده فهمیده شود تفاسیر علّی خطی معنای نارسایی خواهند داشت. همچنین» در اینجا تعين گرایی همانند 
و ضعیت جهان طبیعی نمی‌با شد بلکه بایستی تلاش‌های جدیدی برای ارائه تبیین‌های تعین گرایانه در قلمرو 
تعلیم و تربیت صورت گیرد. 

دیویس و سومارا برای توضیح بیشتر این ادعا که «یاد گیری نوعی دگرگونی ساختاری است» ابتدا 
به تحلیل مفهومی واژه «ساختار» می‌پردازند (2006 ,۹0۳1272 200 2۷15(). کلمه «ساختار» در معماری با 
اشاره به ساختمان‌ها به معنای سازه‌ای ثابت است که از پیش طراحی شده و مرحله مرحله جلو رفته است و 
به شبکه‌ای از روابط اشاره دارد که شامل مفاهیمی چون سگوها؛ داربست. پی‌ها و طبقات است؛ اما در 
زیست شناسی» ساختار هم معلول است و هم تصادفیء هم آشنا و هم یکتاء هم کامل و هم در جریان. آن‌ها 
معتقدند که این برداشت به معنای اصیل این کلمه نزدیک‌تر است. چنانچه به لحاظ لغوی مرتبط با واژه‌های 
«پا شیدن» " و «تفسیر» * است. در این برداشت. ساختار امری تراکم‌ناپذیر*است. ساختار یگانه سیستم زنده 
ناشی از (و تجسم) تاریخش است. از اين منظر «یاد گیرنده» هویت جدیدی خواهد یافت. 

بر این اساس. با توجه به نکاتی که اشاره شد. در تبیین ماهیت یاد گیری در پارادایم پیچید گی 
می‌توان از سه ویژگی سخن گفت: 

الف) طبق پارادایم پیچید گی به جای جدایی دانش از داننده می‌توان از مقارنه دانش و داننده سخن 
گفت به گو نه‌ای که دانش و داننده به هم پیوسته و همراه بکد یگر ند چنان که دیویس عقیده دارد در 
پارادایم پیچید گی با اعلام پیوستگی و همراهی این دو. شکاف رایج بین بازنمایی دانش عینی و تثییت شده 
برنامه درسی از سوی معلم و پرورش دانستگی ذهنی یادگیرند گان را پر می کند (2008 ,2715). برای 


تبیین چگونگی مقار نه دانش و داننده می‌توان از مفهوم دانش نو پد ید و ز مانی بهره گر فت ,050072 
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(2008 ,01111675 200 ,ماوه[۳). بر این اساس هدف از یادگیری نه کسب دانش بازنمایی شده بلکه تجربه 
دانش زمانی است. تجربه دانش زمانی برآمده از تعامل فراگیر با جهان است و کل این مجموعه یکك سیستم 
پیچیده است به گونه‌ای که چنین تعاملی» جهان و نیز دانش زمانی یاد گیرنده را متأثر کرده و متحول می کند 
و با ظهور ویژگی‌های نوبدید» جهان و نیز دانش او پیچیده‌تر می‌شود و چنین فرایندی همواره تداوم می‌یابد. 
یاد گیرنده در طی چنین فرایندی از سویی به دانش زمانی و وابسته به شرایطی دست می‌یابد که همچون 
ابزار او را در رویارویی با جهان توانا می‌سازد و از سوی دیگر» همواره جهانی را در ظاهری بیش از پیش 
پیچیده می‌بیند. لذاء چنین دانشی نه بازنمای واقعیت بلکه نوپدیدی زمانی است که همواره رو به پیچیده‌تر 
شدن دارد. با چنین بینشی یاد گیری فرایندی همراه با در گیری در جهان پویا؛ خود اصلاح و خلاقانه است 
که با هدف دستیایی به دانش زمانی و وایسته به شرایط رخ می‌دهد. چنان که در ابتدای این مقاله تشریح شد» 
دیویی نیز بینشی کم و بیش مشابه اين نگرش را عرضه کرده اسست؛ اما آنچه بینش پیچید گی را متمایز 
می کند تأ کید بر مفهوم نوپدیداری اسست. به گونه‌ای که در نگرش کلی‌تر فرایند یادگیری نمایانگر دانش 
بازنمایی شده و تکرارپذیر نیست بلکه ابزاری برای پدیدار شدن جهانی نو در هر لحظه است. 

ب) در پارادایم پیچید گی؛ به جای تأکید بر یادگیری فردی و یادگیری فراگیران در کلاس درس 
می‌توان از کلاس به مانند یک سیرستم یاد گیرنده و نیز فرا سیستم‌هایی مانند سیستم‌های یاد گیرنده سخن 
گفت. بر اساس نگرش سیستمی» کلاس درس سیستمی پیچیده است که تعامل عناصر و اجزای آن همانند 
تعامل یادگیرند گان با یکدیگر و نیز با معلم یاد گیری را نوپدیدار می کند که برمبنای نظریه ارتباط گرایی؛ 
حاصل ارتباطات این عناصر و اجزاء است و این یاد گیری نوپدید در سطح عناصر و بخش‌ها نمایان نمی‌شود 
و در کلیت کلاس نوپدید می‌شود. بر این اساس» می‌توان از کلاس درس همچون واحد باد گیرنده و نیز 
یادگیری مشت رک در سطح کلاس درس سخن گفت که این باد گیری در سطح فردی و دیگر سطوح 
زیرین» رخ نمی‌دهد. در توضیح بیشتر درباره اهمیت توجه به این سطح از یاد گیری و ناروایی فر و کاهش 
آن به سطح یاد گیری در افراد کلاس, می‌توان چنین افزود که در فهم یاد گیری در سیستم‌های پیچیده 
نمی‌توان آنها را به یادگیری اجزاء فرو کاست؛ زیرا به دلیل ویژگی نویدیدی, با حذف هر بخش کوچکی 
از سیستم برخی از ویژگی‌های نوپدید یاد گیری در سطح کل سیستم. غیر قابل درک خواهد شد. با 
هرگونه فرو کاهشی. حتی نمی‌توان تشخیص داد که چه میزان از ویژگی‌های نوپدید یادگیری از دست 
می‌روند؛ زیرا روابط غیرخطی بین اجزای سیستم در هر سطح و مرتبه‌ای برقرار است و با حذف بخش 
کوچکی از سیستم ممکن است تغیبرهای بزرگی رخ دهد و آنچه یادگیری خوانده می‌شود از تجربه 


سال ۷ شماره ۱ بهار و تابستان ۱۳۹۶ یاد گیری در پارادایم پیچیدگی... ۵۵ 


یاد گیری در سطح به هم مرتبط سیستم. فاصله زیادی بگیرد. چنین است که یاد گیری در سطح کلاسی (و 
لبته فرا سیستم‌های) منسجم و چیزی بیش از یادگیری در سطح ياد گيرند گان همچون افراد انسانی ااست. 
چنین بینشی نه از سوی مدافعان بینش بازنمایی و نه از سوی منتقدان بینش بازنمایی چون دیویی مطرح نشده 
است. 

ج) مطابق پارادایم پیچیدگی به جای تعین یادگیری از سوی تدریس» در یک سوی طیف و جدایی 
تدریس از یادگیری در سوی دیگر طیف می‌توان از لدریس همچون شرط لازم یادگیری و نه شرط کافی 
آن و نیز وابستگی متقابل تدریس و یادگیری به یکدیگر سخن گفت. اشاره شد که با پذیرش دانش به مانند 
امری بازنمایی شده تدریس می‌تواند تعین‌بخش یاد گیری با شد. در سوی دیگر طیف می‌توان این بینش را 
تصور کرد که تدریس و یادگیری دو مقوله جدا هستند به گونه‌ای که تدریس لزوماً دلالت بر باد گیری 
ندارد (1998 ,۷۷۳116 200 ۲11756 ) و پیوندی بین آنها برقرار یست؛ اما به نظر می رسد در پارادایم پیچید گی» 
دید گاهی بین این دو طیف مطرح می‌شود. به شکلی که تدریس شرط لازم یاد گیری است و نه شرط کافی 


آن. 


قلمرو باد گیری در پارادايم پیچید گی 

در پارادایم ساد گی, یاد گیری امری فردی است و تصور این است که یادگیری یعنی فرایند انتقال و 
تبد یل دانش عینی به فهم ذهنی فرد. لُذا از اصسطلاح هایی چون «فرورفتن چیز ها در مغز» فرد. «حفظ 
اطلاعات» تو سط فرد و «دانستن چیزها»" از سوی فرد سخن گفته می شود. این نگرش را می‌توان در شکل 
(۱) نشان داد (۴۰26 ,2006 رهگ 200 ۲(2۷15): 


باد گیری 
فهم ذهنی سس سس 


شکل ۱: باد گیری در معنای سنتی 
چنان که در شکل (۱) آ شکار است. باد گیری نیازمند دو امر جداست که با جهتی خطی و مستقیم 


به یکدیگر متصل شدند و محدوده آن نیز در حد فهم ذهنی فرد از موضوع باقی می‌ماند. این درحالی است 


ط ععصنط 1 ملع 1 .1 
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که بازقندی برمبنای پارادایم پیچید گی. مدلی آشیانه‌ای و دربردارنده امری یگانه با ابعاد کوچک و بزرگگ 
را به جای چنین تصوری از یاد گیری پيشنهاد می کند (2015 ,1902800۳041). چنان که در شکل (۲) ملاحظه 
می‌شوده نمی‌توان موضوعی را بی‌توجه به همه دیگر لایه‌های همیشه پویای تعلیم و تربیت درک کرد 
((۳.28 ,2006 متفگ م2 28۲715]: 

شکل ۲: قلمرو یادگیری در پارادایم پر تیشفیاد کین 


زیست جهان يا پیکره سیاره ای (نظریه های 
بوم شناختی) 


" 3 (زیست شناسی و نظریه تکامل) 


جامعه یا پیکره سیاسی (انسان شناسی. 
مطالعات فرهنگی و گفتمان های 
انتقادی) 


یت 


۱ 

0 ۱ 

۱ گروه ها: پیکره های اجتماعی ۰ پیکره 
های دانش و مانند آن 

(حامعه شناسم,, ه سا:ه_گ‌اد, احتماع..) 


فرد یا پیکره زبستی 
(روانشناسی و سازه گرایی رادیکال) 


زیر سیستم های 
بدنی: ارگان ها و 
سلول ها (مطالعات 
اخیر درباره سیستم 
ایمنی بدن. 
نورولوژی و حوزه 
های مربوطه 


از نظر دال "» یاد گیرنده واحدی پیچیده است که قادر به سا زگار کردن خود با انواع وضعیت‌های 


گنک و نج می‌باث و مانند یک عامل فعال در مواجهه با جهان پویاسست. در دید گاه‌های سنتی 


مدرن. یاد گیرنده یک فرد مجزا و منفرد محسوب می شود اما در اين دید گاه» یاد گیرند گان علاوه بر افراد 


قصمتا۲(۱۲6۵ ۱۷۲2۵۲۵۰ قصع ,متم۱۷1 :1 


ام .2 
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(فراگیرنده یا دانش آموز) می‌تواند گروه‌های اجتماعی و کلاسی مدارس» اجتماع‌ها» بدنه‌های دانش؛ 
زبان‌ها؛ فرهنگ‌ها و گونه‌ها را نیز در بر بگیرد. همچنین ار گان‌ها و زیرسیستم‌های بدنی؛ سلول‌ها؛ 
سلول‌های عصبی و غیره را می‌توان جزء مجموعه بزرگ مصادیق «یاد گیرنده» دانسست؛ بنابراین» طبق 
رویکرد «انديشه پیچیده» بیان اين که «بکک رشته علمی ادعا می کند» با «یکك سلول می‌داند» یا «یکك 
فرهنگ فکر می کند؛ نامناسب نیست. این امر نوعی انسان‌انگاری محسوب نمی‌شود. مهم‌تر این که این 
یاد گیرنده می‌تواند به‌طور همزمان یک واحد منسجم م رکب از واحدهای تعاملی یا بخشی از یک واحد 
بز رگ‌تر باشد (2013 ,معط نعصعطم]0۷. 

بنابراین» سخن گفتن از «سازمان یاد گیرنده» در چنین زمینه‌ای معنای شفاف‌تری پیدا می کند. بر 
| ساس دید گاه پیتر سنج سازمان یاد گیرنده سازمانی است که مردم به‌طور مداوم ظرفیت‌های خود را برای 
خلق نتایجی که واقعاً می خواهند» توسعه می‌دهند؛ سازمانی که الگوهای جدید و گسترش یابنده‌ای از تفکر 
در آن پرورش می‌یابد؛ سازمانی که خواست و اراده جمعی به جنبش و تحرک در می آید؛ و سرانجام 
سازمانی که آدمیان در آن می آموزند که چگونه همراه یکدیگر بیاموزند (1990 ,56086). سنج معتقد است 
که انسان‌ها برای یاد گیری آفریده شده‌اند. هیچ کس اعمال و رفتارهای اساسی موردنیاز کودکان را به آن‌ها 
یاد نمی‌د هد بلکه همه کود کان به کمک حس عمیق کنجکاوی و آزمایش کردن که در فطرت آن‌ها 
وجود دارد. راه رفتن» صحبت کردن, غذا خوردن و کارهای دیگر را یاد می گيرند. متا سفانه» سازمان‌ها در 
جوامع امروزی اغلب به‌جای یاد گیری به کنترل کردن تمایل دارند و افراد را به خاطر کار کردن با یکدیگر 
شویق می‌کنند نه به دلیل بهره گیری از کنجکاوی طبیعی و انگیزه فطری وجود شان. افراد از زمان کود کی 
در اولین برخورد خود با سازمانی به نام مدرسه می آموزند که کار آن‌ها یافتن پاسخ صحیح و اجتناب از 
خطا است و این بازی در دوره‌های متمادی عمر انسان و به هنگام کار برای سازمان‌های متفاوت به صورت 
یکسان در جریان است. 

مدارس نیز از آنجا که برای بهبود توسعه خود نیازمند ارتقای سطح ظرفیت‌های دانشی و مهارتی 
خود هستند» به‌عنوان یک سازمان یاد گیرنده» پویا و متحول مطرح می‌شوند. فولن استدلال می کند که تغییر 
برابر با باد گیری است و باد گیری عنصر اصلی سازمان مدرسه محسوب می‌شود (1993 ,صهل1ن۳). او انتظار 
دارد نظام تعلیم و تربیت به یک «سازمان یاد گیرنده» که با پیچیدگی فرایندهای تغییر سرو کار دارد تبدیل 
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دیگر جامعه مدرسه باید نحوه افزایش ظرفیت‌های یاد گیری خود را بیاموزند (2000 .۵1 0 ,560826). به زعم 
آن‌هاء اصلاح واقعی هنگامی رخ می‌دهد که مردم نسبت به تغییر و رشد خود مسئول باشند. 

در همين راستا» کلاس درس نیز از دید گاه نظریه‌پردازان پیچید گی یک «یاد گیرنده جمعی؛" یا 
یک «هستومند یاد گیرنده» محسوب می‌شود نه فقط «اجتماعی از یاد گیرندگان»" (2008 ,611). از این 
منظرء کلاس درس به وسیله کیفیات ارتباطی پویا میان دانش آموزان؛ معلمان و سیستم‌های بزرگ‌تری از 
قبیل اجتماع فرهنگ و فضای زیست تعریف می شود. در واقع» جمع کلاس می‌تواند به‌عنوان یکك سیستم 
خودسزمان‌دهنده» انطباقی و در نتیجه یک «سیستم یادگیرنده پیچیده» دیده شود. تعاملات میان 
دانش آموزان و معلمان نوعی پویایی کلاسی نوپدید را به دنبال دارد که نمی‌توان آن را به خصوصیات 
افراد در آن کلاس تقلیل داد. هدف نظر به‌پردازان پیچیدگی برانگیختن پویایی های کلاس به در گیری با 
موضوع‌های اصلی است. هدایت پویایی‌های کلاس بدین طریق موقعیتی برای یاد گیرند گان فردی و جمعی 
ایجاد می کند . 


فرایند باد گیری در بارادایم بیچی د کی 

اکنون می‌توان چگونگی يا فرایند یادگیری را تحلیل کرد. چگونگی تحقق یادگیری یکی از 
پر سش‌های اساسی است که هر برنامه در سی باید به آن پا سخ گوید. با توجه به آنچه | شاره شده. فرایند 
یاد گیری امری پیچیده محسوب می شود. فراگیران معمولاً در یک زمان مشخص تمایل به یادگیری مطالبی 
بیشتر دارند. بعضی مواقع اين فرایند آ گاهانه است مانند وقتی که یک دانش آموز به‌طور هم‌زمان یا به سرعت 
به جذب بسیاری از بخش‌های یک کل می‌پردازد. البته بیشتر اوقات این فرایند کاملاً یا نسبتاً ناآگاهانه است 
مانند زمانی که یک دانش آموز در همان هنگام که به باد گیری آ گاهانه برخی مطالب می‌پردازد» به‌طور 
ناخواسته به جذب مطالب بسیاری از طریق روابط آهنگ صدا و مواردی مانند آن می‌پردازد؛ بنابراین» 
معامان به‌طور فزاینده‌ای این یاد گیری های همایند را مورد تو جه خود قرار می‌دهند. معامان از اهمیت 
موقعیت‌های یاد گیری مطلع هستند» آن‌ها مجبورند فنون ساده شده تدریس را به نفع رویکردی پیچیده‌تر که 
یاد گیری را در زمینه‌ای از ماتریس روابط و نیروهای تأثیر گذار بر دانش آموزه معلم» مدرسه و جامعه 


می‌بیند» کنار بگذارند (2010 بهع(عهاز:۲ م5000028). 
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تحولات معرفت شناختی در پارادایم پیچید گی؛ دریافت‌های سنتی (مبتنی بر پارادایم سادگی) از 
فرایند یاد گیری را به چالش می کشد. برخی نظریه‌پردازان پیچید گی با بسط اندیشه‌های نقادانه خود در این 
حوزه» دریافت جدیدی از فرایند یاد گیری ارائه می‌دهند. به طور نمونه؛ بیستا و آسب رگ معتقدند از زمانی 
که مدارس مدرن در قرن هفدهم پدید آمدند» عملکرد مدارس مبنی بر کمک به کود کان برای دریافت 
معرفت نسبت به جهان یا نحوه‌ای از زیستن در جهانی بود که به طور مستقل در جایی بیرون از مدرسه 
وجود داشت؛ اما در دو قرن اخیر مناقشه‌ای در این خصوص به وجود آمده است که آیا جهان حاضر 
فی‌نفسه باید در مدارس ارائه " شود یا باید بازنمایی " شود. يا این که کود کان بایستی از محیط مدرسه خارج 
شوند تا در داخل جهان حضور یابند. آن‌ها تمام این رویکردها را نقد کرده و پیشنهاد دیگری را مبنی بر 
معرفت‌شناسی پیچید گی ارائه می‌دهند (2007 ,ع0506۲ 20 مقاعع1ظ). 

پیشنهاد جایگزین آن‌ها این است که این الگوها و نظریه‌ها بایستی همچون ابزاری ارزشمند اما 
موقت تلقی شوند که به وسیله آن‌ها می‌توانیم پیوسسته درباره فهم خود و نحوه بودن خود با جهان به 
گفتگوی مجدد" بپردازيم. انتخاب اصطلاح گفتگوی مجدد (به‌جای اصطلاح گفتگ و ) بدین دلیل است که 
آن‌ها معتقدند فرایند گفتگو با جهان» پایانی ندارد. به‌عبارت‌دیگر تغییر و تحولات مستمر جهان هسستی 
نوعی سخن گفتن محسوب شده و ارائه الگوها و نظریه‌های جدید توسط ما نیز بیانگر سسخن گویی و 
صحبت ما در مقام پاسخ به جهان هستی است. البته این امر موجب بازتاب کامل و اصیل واقعیت و فهم 
صحیح آن نخواهد شد بلکه این الگوها و نظریه‌ها صرفاً می‌توانند به نحوی کار کردی يا عمل گرا کار ما را 
راه بیندازند؛ یعنی» مصود از تعامل با جهان هستی صرفاً به معنای کشف چیستی و چگونگی آن نیست» 
بلکه این تعامل به منظور د ست‌یابی به شیوه‌های د ست کاری " محبط جهت سامان دادن به زند گی خودمان 
است (۳0.206-211 ,2008 ,01111675 200 رعاعع1ظ ,ع0506). در نتیجه می‌توان یاد گیری را مترادف با 
زا کین دانست. 

از این منظر اصطلاح‌های جدیدی جهت توضیح مواضع نظریه پردازان پیچید گی در ارتباط با 
یاد گیری و ضع شده ا ست. به طور نمونه؛ یاد گیری فرایندی «نوپدید» بوده و شامل «تکامل همگام»" افراده 
گروه‌های اجتماعی و جامعه گسترده‌تر می‌باشد. در اینجا تأ کید بر روابط میان عناصر به‌جای خود عناصر 
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است و ذهن انسان به‌عنوان یک سیستم انطباقی مورد ملاحظه قرار می گیرد. این مطلب» برخلاف نظریه 
یاد گیری «ظرف خالی»" معرفت و ذهن را «نوپدید» و در حال رشد می‌داند. همچنین, از آنجا که ذهن یکك 
ویژگی | شتراکی و توزیعی است. دانش نیز یک امر سودمند فرهنگی و اشتراکی م<سوب می شود. هیچ 
فردی دارای دانش کامل نیست؛ افراد جایزالخطا هستند و دانش در درون اجتماع ها حضور دارد 
(2008 ,۷]0۲۲1508). علاوه بر اين» مفهوم جدیدی با عنوان «لحظه تعلیم‌پذیر»" در این پارادایم تو ضیح داده 
می‌شود. اين مفهوم به لحظاتی اشاره دارد که افراد کلاس در آن لحظات با هم به یک «واحد دانشی 
پیچیده‌تر» " می‌رسند. این لحظات را نمی‌توان لحظات معلم‌محور یا دانش آموزمحور دانست. در عوض 
گفتگو در موضوع اصلی نقطه تم رکز تمام تعاملات است و این امر به نحوه شکل گیری یک واحد 
یاد گیری جمعی اشاره دارد " 

در همین راستاء یو رگ بر طراحی نگاهی برنامه‌ای جهت تفکر پیچیده در یاد گیری تمرکز یافت و 
سعی داشت با فراتر رفتن از تفکر خطی و جایگزینی آن با تفکر پویاء دانش یادگیری و تعلیم و تربیت 
جدیدی را بنیان نهد (2009 ,2004 ,ع187). او با الهام از ایده‌های ویگوتسکی درباره نقش تعامل در رشد 
عملکردهای ذهنی سطح بالا و با استفاده از ایده‌های پیچیدگی در تا کید بر خصو صیت غیرخطی و زایشی 
تعامل انسان و با معرفی مفهوم خود- را‌اندازی" برای فهم بهتر پویایی‌های این گونه فرایندهاء دیدگاه خود 
را بسط داد و یادگیری را به‌عنوان «فرایند تکامل همگام در تجربه پیشرفته» مطرح نمود. باور ‏ صلی یورگ 
(۲۰۰۴) این است که یاد گیری به واسطه تعامل مو ضوع مهمی در روان شناسی و تعلیم و تربیت بوده و فهم 
مناسبی تاکنون از آن صورت نگرفته است (2009 ,2004 ,1872). همچنین» مفهوم تعامل و پیچیدگی آن 
(در نظر و عمل) به نظر امری مشکل می‌آید. با وجود این توصیف ویگوتسکی نزدیک‌ترین توصیف از 
پیچید گی تعامل است. هرچند او ابزار مناسبی برای اين کار نداشت. بو رگ اضافه می کند» امروزه 
نظریه‌های پارادايم پیچید گی ابزار خوبی برای توصیف مناسب یاد گیری به واسطه تعامل هستند و می‌توانند 
رویکرد ویگوتسکی به فرایندهای دیالکتیکی و ارتباط آن با اثرات غیرخطی بالقوه و ناخواسته بر هر یک 
از طرفین را در گیر بحث تعامل کنند. این نوع یاد گیری همچون فرایندهای ذاتا وابسته به زمان به نوعی 


درهم آمیزی پویا با تکامل» پیچیده شدن و دگ رگونی تبدیل می‌شود. لذا؛ چنین کاری یکک اقدام فرارشته‌ای 
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محر ی و 3: 

دال استدلال می کند که پیچیدگی با طرح ایده خودسازمان‌دهی دلالت‌هایی برای یاد گیرنده و 
گروه‌بندی‌ها در بردارد (۳0.268-287 ,2008 ,011(). او با | ستفاده از یافته‌های کافمن ! می‌نویسد: «۱صال 
مجزا را برحسب تدریس مستقیم معلم به دانش آموز تفسیر می کنم که نتیجه آن تولید رفتار بی‌معنی 
ناهوشمندانه است. پرمایگی خیلی زیاد برنامه درسی» چارچوب آشفته‌ای را به وجود می آورد. از منظر 
کافمن و من شبکه‌ای (ساختارهای برنامه‌ای) موردنیاز است که هم به ثبات و هم انعطاف‌پذیری دست پیدا 
کند». بدین ترتیب دال با استناد به یافته‌های پیچید گی. فعالیت یاد گیری را محدود به تدریس مستقیم معلم 
به دانش آموز نمی داند. او تحقق باد گیری را در فضایی بین ثبات و انعطاف پذیری امکان پذ بر می داند. این 
همان موقعیتی است که متفکران پیچیدگی از آن با عنوان لبه آشوب یاد می کنند. لبه آشوب به دو جنبه 
تغییر و ثبات با هم توجه دارد و به نظر می رسد حوزه‌ای معتدل میان دید گاه‌های منظم. ثبات گرا و 
دید گاه‌های نظم گریز و آشوبنااک باشد که امکان تحقق تغییر و خلاقیت را با توجه به واقعیت‌های موجود 
فراهم می‌نمابد. 

جس و همکاران در تو صیف چنین موقعیتی استدلال می‌کنند که ارزش‌های پیچیده عدم قطعیت و 
تنوع می‌توانند مبنای اعمال برنامه درسی باشند که برای خودسازمان‌دهی» سا زگاری و خلاقیت ایجاد 
می‌شوند (2011 .21 66 ,1655). این برنامه درسی غیرخطی و ار گانیکك همواره منجر به جاذبه‌های باد گیری 
می شود که به لبه آ شوب نزدیک می شوند. با این حال لازم به یادآوری است که این سیستم‌های یاد گیری 
پیچیده با نگرش «هر چیزی رواست " اداره نمی‌شوند بلکه با نگرشی اداره می‌شوند که نه به طور کامل 
تثییت شده و نه آشوبنااک است. بلکه انسجام کافی بر مبنای حوزه‌ای است که به اندازه کافی محدود شده 
است و یک گشودگی برای تصادف به منظور روا دانستن نوپدیدی احتمالات غیرمنتظره دارد. 

کوانکلو ازوازه با زگشت" که یکی از واژه‌های مطرح در پارادایم پیچیدگی است برای تو صیف 
چگونگی یاد گیری و ارتباط آن با تدریس استفاده می کند. او گستره واژه با ز گشت را از تعامل بین معلم و 
دانش آموز فراتر برده و متن آموزشی را نیز در برمی گيرد. نجاریان اشاره می کند که چارچوب تدریس- 
یادگیری قادر است از چارچوب علت- معلول که یاد گیری نتیجه مستقیم تدریس و رابطه پایین‌تر - بالاتر 
بین تدریس و یادگیری است. به سبک دیگری تغییر کند. به واسطه باز گشت. فرد می‌تواند خودش تأمل 
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کند و درکی از خود و ارزش در تجربه خود- ارجاع داشته باشد. پیچید گی شامل با زگشت‌های زیر است: 
میان پیش‌داوری‌های معلم یا دانش آموز و بافت متنء میان درک معلم از متن و ارائه» میان درک دان ش آموز 
از متن و ارائه معلم و میان درک متقابل دانش آموز از متن (2015 ,طهاته[ه]). 

یکی از دلایل گرایش به ثبات و ترس از تغییر» هراس عاملان آموزش از بروز خطاست. برنامه 
در سی سنتی با تنظیم دقیق و کنترل شده تعاملات. تلاش بر اجتناب از خطا و يا کاهش آن دارد؛ اما پرنامه 
درسی پیچیدگی از افزونگی سخن می گوید و مدعی است که ياد گیری زمانی محقق می شود که 
باد گیرندگان و عوامل آموزشی در معرض خطا قرار گیرند و از تجارب متعدد و فزاینده نهراسند؛ زیرا در 
فضای تنگ و بسته» نوپدیدی و خودسازمان‌دهی امکان بروز نخواهند داشت و خلاقیت و نوآوری به وقوع 
نمی‌پیوندد. دراین‌باره» میسون چنین می‌نویسد: «در میان توده مردم افراد بسیاری وجود دارند و کاستی‌ها در 
میان جمعیت گم می‌شوند؛ خلاقیت و نوآوری می‌توانند به واسطه سعی و خطا و در اثر افزونگی و تجمع 
بحرانی ایجاد شوند. نوپدیدی و خود سازمان‌دهی مستلزم فضایی برای گسترش هستند.» ( ,2008 ,۵500 
7 در نتیجه پاسخ پیچیدگی به این پرسش که ياد گیرند گان چگونه می‌آموزند» این اسست که 
یادگیرند گان در وهله نخست در اثر تعامل و ارتباط میان خود و معلم و متن آموز شی و هم‌سالان و محیط 
میآموزند. آنان با تجارب متنوع و پیاپی و با کنترل نامتمرکز با پذیرش احتمال خطا از طریق گفتگو 
اشتراک و ارتباط در یک محیط باز و پویا که خلاقیت و نوپدیدی از طریق خودسازمان‌دهی و خودجوشی 
امکان‌پذیر است. یاد می گيرند. یادگیری در لبه شوب شاید نکته کلیدی و متمایز این پارادایم است؛ یعنی 
باد گیری در حوزه‌ای که نه به طور کامل تثبیت شده و نه آشوبنا ک است. بدینترتیب یاد گیری هم پذیرنده 
تغییر بوده و از آن نمی‌هراسد و هم به یافته‌های پیشین ارج گذاشته و برخلاف برخی دید گاه‌هاء آن‌ها را 
یک‌باره به دور نمی‌ریزد. آنچه در اینجا ارزشمند است. چشم‌انداز معتدل همه جانبه نگر و واقع گرایانه 
پیچید گی در مواجهه با چگونگی فرایند یادگیری است. در مجموع می توان به تعاملی بودن یاد گیری» بها 
دادن به ارتباط و اجتماعی بودن یاد گیری» تا کید بسیار بر جنبه تغییر یاد گیری در لبه شوب ایجاد انگیزه 
و شور با ز گشتی بودن یاد گیری» تفاوت اد گیرند گان» عدم قطعیت و غیرقابل پیش‌بینی بودن یاد گیری و 
اکتشاف گروهی به‌عنوان دلالت‌های پیچید گی در فرایند یاد گیری اشاره کرد. 

پارادایم پیچیدگی همان گونه که محدود کردن آموزش به کلاس درس را نوعی محدود یت به 
شمار می‌آورد تعیین محدوده‌های زمانی برای آموزش و یاد گیری در مدارس و تخصیص یادگیری به 


سنین خاص کودکی و جوانی را نیز کاهش پیچید گی انسان و توانایی وی برای ید گیری می‌داند. بر این 
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اساس. زمان‌بندی کنونی مدارس مورد انتقاد قرار گرفته است: «سال مدرسه جداول زمانی و برنامه‌های 
درسی یادگیری را در مرزهای ز مانمند جای می‌دهند. علاوه بر اين» کاهش پیچیدگی از طریق چنین 
معیارهایی به وقوع می‌پیوندد. اقداماتی نظیر در کنار هم قرار دادن دانش آموزانی که از لحاظ سن. توانایی 
یا موفقیت مشابه هستند» رها کردن آن‌ها در یک محتوا با ستفاده از برنامه‌های در سی مرحله‌ای» یاد گیری 
انسان را کاهش می‌دهد.» (۳۰7 ,2010 ,عاعع13 204 ,ع0506۲). فونگک۱ (۲۰۰۶) نیز تعیین برنامه‌های زمانی 
معین و یکسان را ضعف برنامه درسی‌های مدرن دانسته و بیان می کند: «اين چنین برنامه‌ریزی شده که 
دانش آموزان پس از گذراندن فرایندهای یکسان آموزش مدرسه‌ای به یک میزان کمی از دانش دست 
یابند؛ اما در واقع» دانش آموزان (و حتی معلمان) نیز با یک سرعت معین و در یک نظم یکسان یاد 
نمی گیرند. این شیوه‌های توزیع دانش حقیقی ممکن است تمایل دانش آموزان به یادگیری را کاهش دهند 
و مشکلاتی در شکل گیری رفتارهای یاد گیری مستمر ایجاد کنند.» (2015 ,2[27120). به عبارت روشن تر» 
پیچید گی جزء حامیان یاد گیری مادام العمر و یادگیری مستمر به حساب می‌آید و برنامه‌های درسی 
یاد گیری را در همه سنین مورد تو جه قرار می‌د هد. چنانچه مارتین به منظور درک انگیزه یاد گیری 
مادام العمر از برخی مفاهیم پیچید گی و آشوب به ویژه پویایی غیرخطی» بهره می‌برد ( ,2011 ,نات۱۸2 
4 او معتقد است که استعاره‌های پیچید گی مانند باززخورد» جاذبه‌ها و د و گانگی‌ها و خود سازمان‌دهی» 
برای بررسی تغییر در شرح حال یاد گیرنده و جاذبه‌های آموزشی او سودمند هستند و موقعیت‌ها و تدابیری 
مانند این‌ها بر یاد گیری مادامالعمر و آموزش متم رکز می‌باشند. 

هدف اصلی این پژوهش» ترسیم ماهیت قلمرو و فرایند یاد گیری در پارادایم پیچید گی است. برای این 
منظور نخست نظریه‌های سنتی یادگیری با نظر به مبانی فلسفی آنها مرور شده و نحوه شکل گیری نظریه 
ارتباط گرایی به‌عنوان یکی از نظریه‌های ممکن در پارادایم پیچیدگی بررسی شد. مطابق با پارادایم پیچیدگی؛ 
یادگیری ماهیت ویژه‌ای می‌یابد که برای تبیین آن می‌توان به سه ویژگی اشاره کرد: نخست مقارنه و پیوستگی 
دانش و داننده به جای جدایی آنها. دوم» تلقی از کلاس همچون سیستم یاد گیرنده و نیز فراسیستم‌هایی همچون 
سیستم‌های یاد گیرنده و سوم تلقی از ندریس همچون شرط لازم یا گیری و نه شرط کافی آن و نیز وابستگی 
متقابل تدریس و یادگیری به یکدیگر. 
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یکی از دلالت‌های اصلی پیچیدگی برای تعلیم و تربیت» ترسیم ویژگی سیستمی برای تعلیم و تربیت و ابعاد 
و عناصر آن از جمله یادگیری است. از این منظر تعلیم و تربیت و ابعاد و عناصر آن از جمله فرایند یاد گیری» ماهیتی 
سیستمی دارد و در سطح سیستم‌ها؛ زیرسیستم‌ها و فراسیستم‌ها رخ می‌دهد. بر این اساس استدلال شد که 
یاد گیرند گان علاوه بر دانشآموزان می‌تواند شامل گروه‌های اجتماعی و کلاسی؛ مدارس: اجتماع‌هاء بدنه‌های 
دانش. زبان‌هاء فرهنگ‌هاء گونه‌ها و غیره نیز باشند. همچنین ا رگان‌ها و زیرسیستم‌های بدنی» سلول‌ها؛ سلول‌های 
عصبی و غیره را نیز می‌توان جزء مجموعه بز رگ مصادیق یاد گيرنده دانست. با توجه به این دید گاه سخن گفتن از 
«سازمان یادگیرنده» در چنین زمینه‌ای معنای شفاف‌تری پیدا می‌کند؛ اما درباره چگونگی رخداد یادگیری نیز 
می‌توان گفت یاد گيرند گان در وهله نخست در اثر تعامل میان خود و معلم و متن آموزشی و همسالان و محیط 
می‌آموزند. آنان با تجارب متنوع و پیاپی و با کنترل نامتم رکزه با پذیرش احتمال خطاه از طریق گفتگو اشستراک و 
ارتباط در یک محیط باز و پویا که خلاقیت و نوپدیدی از طریق خود سازمان‌دهی و خودجو شی امکان‌پذیر است؛ 
یاد می‌گیرند. پس یاد گیری فرایندی «نوپدید» بوده و شامل «تکامل همگام» افراد. گروه‌های اجتماعی و جامعه 
گسترده‌تر می‌باشد. سرانجام اینکه پارادایم پیچید گی مدافع روش یاد گیری از طریق تعامل میان اجزا و عناصر سیستم 
یاد گیرنده است. 


۱۹۵ 0 

0۴ واممجهارار 1 ۵۱ 0ععهر 606010۲۱ 5626۵ ]0 بوام0ج هرآ 0 ۲6/۵۱۵ (2015) ۶۰ رت‌صعطع22ظ۳ 
تصصمحهط؟ ,(صمتام وونل آمتماهمل 0محفتاماتاج‌هتا) .۱0 ءهاهرصرصی ۲۵۱ 073۷۵۵ 0121166 
(صعتی۳۵ 1) .ص12 رصحطه 1 وواتیه نصا 

۴ ]ادنوه مطا عمتجم رما 625 خ :ممتاماجه1۲۵/0۲68 ۲۵۲۵۵۵ 2007(۰) .۲2 ر2672ا5) عک و.ت) مهاکه‌اظ 
15-۰ و(386)1 ,۲۱۱/۵۲۵۱۵۱۵6 عصتاممطاعو 

توا ارات ۱۱2 اه 0 جات ۵۵ ۵۳۱۵۱۱۵۵۵۲۵ 2۸ ۱۷۷۵۳۱۵۰ 25۹/۵۵ 1654/1610(۰) بر .3 وکتاتصه‌ططمن) 
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2 :۱62860) بعانناه معممرمک متحمصتاان ۳31۵۱۷۱۱۵۵۰ ۳۱۱02۵/0۴۵۵۵014 2010(۰) ۳۸۵۲۵6966 

2( 
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0 ۱ ۱۵۶ 1۷0 ۱۵۷۱۵5 ۱۹۵۵۲۰ 0010۵۱۰ ۵۴ وآووو م۳ (1998) ۳۰ وعانط۷۷ ۶ وا .۲ باکت 
۱ 

ص تیه مصتاهمونو 0مط والجعام‌جصمن 2011(۰) ,۱۷۲ رطرتتا0 :۲۳۵ تک ۷ رما0صماظ را رکوعژ 
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۳۳۵۵۵۵0۵ 1۳3 .حمتاجمنله ۵۲ انامه ۵۴ ممناجه۷ ۲۵ ما صرح معط ماتهام‌همن 2004(۰) 1۰ ,ما۵ 
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۳۵۲5121( 

حد :م۳2۲2 واهآم‌ججرمن صا پورمم [. آممتاهع۴0 2013۵(۰) نک باق 81هعصحصهطم]۱۷ 

(حمزی۲۵ 1) .65-92 و( 301 معا 2 ۳۵۵۵0۵ ۳۵۲5۵6۵۷6۰ 00عم1معصصم‌اعام۳ 

۸ :م۳2۲2 اه آمرمومن طا توتمعط آ آممرم۳0۱۵۲62/1 :(2015) ب٩‏ رامق 81مصصصهطم]۱۷ 

(2ز۳۵6 1) 47-70۰ و(5)1 00ع و کورمم ۳0۵ ۵۲5۵6۵0۷6۰ 

۵۵۵۵ 13601۰ بران هام60 ۵۴ مهمعالجطه معط مج وداممعمانصم اقممتامه‌ن۴0 2008(۰) نک رط0ول۷]0۲] 

۱9-4 ,(40)1 ,116077 ۵۱۱0 وتو 

6 0۵ 1۱60 و0 هن تن آمعرآج0د ۳۲:0 ]0 ۳۱۵۲0 712 2015(۰) ۲۰ مصعتنوزه۱ 

(صحت۵ظ حا) بصمتطهآ وواتوه نصا تجگ عتععط نا .یت رز موهتامع زامن 

حط0 1062 مه موه 2020070 »هام‌مجمع) واتاصه عصتصرنهم[ م قج وقماه 16 ,(2008) 2 رلام/۵۷ 
5-۰ و(2)1 ۵۵ ۲۱6۵1۵۵۵ .ح0هعوع۲ [صمتاهعنا0ه 20 ممممنمد والعآم‌۵ع 

و تهام‌هم :ممصم‌م‌تمصصه ما ممتاماممو۲0۵۲6 ۳۲۵ 2008(۰) ۰ وکتمتالن عک ر.ت) پقاکه‌اظ رما ,00و0۵ 
۵ 1۱60۲ 0۲۱۵/۵۵ (۳۰) «مو۱۷]2 ,۱۷۲ 1 .عصتاممطهو ۵۶ بوعمامجصماونمه عمط ما ممصهالقطه 
6 ۷۷۱۱۵۷ ۷۵۲۱ ۵ .204-217 .جم) «هتاهع یت که «آمروکواتتار 

نحصحل امک عازن دعز ۳۵11 ۱۵ ۵۱۱0 1۳6072 ۵7۵/۵ 020۱۵۰ ۳۵5(۰) ۲ رحاععاظ ی نب رعته9او0۵ 
صونامان ۳ مقمعه 

بقع تصمتهطه ] ۵0عورعک موسهع ان ماو حوصاصمعروظ ۲0۵6۵/۵۳۵ 2007(۰) .۵ ۸ مه 
۳۵۲۹۱۵۲۱ ح1) 

عا56/(00 ,(2000) ۵ رتعصاهلک 20 .1 رطهتاتانا ربظ مطاتحطگ .1 ردنت لا ر۷]۵0206(-0حاصصه ر.ظ روعصهه 
5 ) ۲۲۲۱۵ ۵۵۲0۱۱۵ ۵0۳۵ ,۵۵6 ۱600۲5 ۳۵10۵10۴ 96۵۲۱۱۵( 11 ۸4 ۱ ۵ع 11۵1 
۱0 ۵ ۷۲ ۱۲۲ ۱۱6۵07 2۸40۲۲ 

1 ۳۵۵01721100۰) عصتطرنهم ۱ هل اتب ۷۷۵ م۱۱ وععم 1 ,(1990) ,۱۷۲ ۲۰ ,86020 
724-9۰ :(32)01 ۵۲۵۸ ۱/۵/۵۵۵۵ 

م0 ]۵0 ۷۵۲۱۵ 2 ص1 مصتصنوه1 رم پورممط ج تمصوزتاممصه0۵) 2009(۰) ۲۱۰ رعصتطمت۲۳ ک ریک و002 
53-۰ و(101 1-09۱۵ ۷۷۵۲1۵۵ «رزوع 60۲ ع ۱ 0تزامسگ ن ۱۱۵ ول .هدهع 


